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Wrastanie w nierówność. 
Edukacja przedszkolna a odtwarzanie 
struktur dominacji i podporządkowania 
Podejmując krytyczną reﬂ eksję nad edukacją przedszkolną, można poruszać się 
w obrębie dwóch obszarów. Z jednej strony możliwa jest reﬂ eksja nad rolą, jaką edu-
kacja odgrywa w wyrównywaniu szans życiowych dzieci i wspomaganiu dzieci wy-
wodzących się ze środowisk nieuprzywilejowanych, w tym szczególnie mieszkających 
na wsi (por. np. Lubowiecka 2004; Putkiewicz, Żytko 2003). Uznaje się, że dzieci, 
których rodziny o niskim statusie społeczno -ekonomicznym i ograniczonych kom-
petencjach kulturowych nie są w stanie wyposażyć w umiejętności niezbędne do od-
niesienia sukcesu w procesie edukacji (por. Szlendak 2003), powinny być objęte 
programem publicznej edukacji przedszkolnej, który umożliwi kompensację tych 
braków. W tym kontekście istotne staje się zwłaszcza zwrócenie uwagi na ograniczo-
ny dostęp do edukacji przedszkolnej: dla przykładu, w roku szkolnym 2006/2007 
w skali kraju do przedszkola uczęszczało zaledwie 33 procent dzieci trzyletnich, 44 
procent czteroletnich, 56 procent pięcioletnich i 97 procent sześcioletnich1.
Z drugiej strony przedmiotem krytycznej reﬂ eksji nad edukacją przedszkolną 
musi stać się jej rola w procesie wdrażania dzieci w obowiązujący porządek społecz-
ny. Z tej perspektywy przedszkole jawi się jako miejsce oddziaływania przemocy 
symbolicznej, prowadzącej do przyswojenia sobie przez dzieci norm, wartości, zasad 
określonej kultury (Bourdieu, Passeron 2006; Falkiewicz -Szult 2007; Siarkiewicz 
1 Obliczenia własne na podstawie GUS 2007. Kamińska (2003) przedstawia dane dotyczące upowszechnie-
nia edukacji przedszkolnej we wcześniejszych latach z uwzględnieniem różnic ze względu na wiek i miejsce 
zamieszkania dzieci, a także w porównaniu z innymi krajami europejskimi.
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2000)2. Niniejszy tekst mieści się w tym właśnie nurcie. Podejmuję w nim kwe-
stię działania przedszkola jako instytucji przygotowującej dzieci do funkcjonowa-
nia w ramach hierarchicznych, nieegalitarnych struktur opartych na wieku i pozycji 
społecznej. Pokazuję, w jaki sposób przedszkolaki dowiadują się, że „duzi rządzą” 
i jak na tę wiedzę odpowiadają, często walcząc o własną autonomię i niezależność. 
Wskazuję ponadto na to, że na proces hierarchicznego strukturyzowania w oparciu 
o kategorie wieku i pozycji społecznej nakłada się proces różnicowania klasowego, 
a działalność przedszkoli przyczynia również się do reprodukcji struktury klasowej.
Podstawę analizy stanowi materiał empiryczny pochodzący z badań, które 
w latach 2004 -2007 prowadziłam w dwóch wrocławskich przedszkolach publicz-
nych3. W każdym z nich obserwowałam jedną grupę dzieci oraz rozmawiałam z na-
uczycielkami i dziećmi. Badane przeze mnie placówki i konkretne grupy, choć pod 
wieloma względami podobne do siebie4, ogromnie się różniły. Przedszkole A po-
łożone jest w dość ubogiej i zaniedbanej części miasta. W czasie gdy prowadziłam 
badania, uczęszczały do niego głównie dzieci z najbliższej okolicy, których rodzice, 
w większości mający co najwyżej średnie wykształcenie, wykonywali zawody wyma-
gające relatywnie niskich kwaliﬁ kacji, pracowali za granicą lub pozostawali bez pra-
cy. Znaczna część obserwowanych przeze mnie dzieci wychowywała się w rodzinach 
niepełnych. Przedszkole B z kolei znajduje się w atrakcyjnej, willowej dzielnicy Wro-
cławia, ale część dzieci uczęszczających do niego dowożona była z nowych osiedli 
domów jednorodzinnych usytuowanych na obrzeżach miasta. Większość rodziców 
dzieci w badanej grupie miała wyższe wykształcenie; wielu z nich było pracownika-
mi akademickimi, wykonywało wolne zawody lub prowadziło własną działalność 
gospodarczą. Co szczególnie istotne, zróżnicowaniu społeczno -ekonomicznemu 
wśród dzieci chodzących do obu przedszkoli odpowiadały odmienne praktyki pe-
dagogiczne nauczycielek, co w długofalowej perspektywie mogło prowadzić do wy-
kształcenia się u dzieci różnego rodzaju dyspozycji: niezależności, autonomii i sa-
modzielności w jednej grupie, oraz podporządkowania, uległości i umiejętności 
dostosowywania się w drugiej. Zagadnienie to zostanie rozwinięte w drugiej części 
tekstu. W pierwszej części rekonstruuję praktyki, za pomocą których dzieci wdraża-
ne były w hierarchiczny porządek przedszkola, zwracając szczególną uwagę na rolę, 
2 Rozróżnienie to do pewnego stopnia wpisuje się w podział na „starą” i „nową” socjologię edukacji, gdzie 
pierwsza, określana czasem jako „polityczna arytmetyka”, podejmowała kwestie zróżnicowania społeczno-
-ekonomicznego środowisk uczniów i uczennic jako przyczyny ich sukcesu lub niepowodzenia w procesie 
edukacji, podczas gdy druga koncentrowała się na systemie edukacji jako takim, widząc w nim narzędzie 
reprodukcji systemu kapitalistycznego, z konieczności skazujące niektóre dzieci na porażkę (por. Foster, 
Gomm i Hammersley 1996).
3 Dziękuję dzieciom, ich rodzicom oraz personelowi obu przedszkoli za umożliwienie mi przeprowadzenia 
badań.
4 Obie grupy liczyły około 25 osób, z którymi pracowały w systemie zmianowym dwie nauczycielki oraz 
woźna oddziałowa; oba przedszkola realizowały tę samą podstawę programową oraz oferowały podobne 
zajęcia dodatkowe.
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jaką w tym procesie odgrywa przemoc. Ostatnia część tekstu poświęcona jest z kolei 
podejmowanym przez dzieci próbom zdobywania i odzyskiwania poczucia kontroli 
nad rzeczywistością, w której funkcjonują.
Warto zwrócić uwagę na to, że kultura wytwarzana w toku codziennych praktyk 
w przedszkolach pozostaje integralną częścią dominującej w Polsce kultury jako ta-
kiej, z jej przywiązaniem do podtrzymywania istniejących struktur hierarchicznych, 
przychylnością dla postaw autorytarnych, dominującą pozycją katolicyzmu, jasno 
zdeﬁ niowanymi rolami płciowymi i heteroseksualnością jako jedynym akceptowal-
nym modelem związków intymnych. W pewnym sensie więc edukacja przedszkolna 
może być postrzegana jako proces wdrażania dzieci w kulturę hegemoniczną. Choć 
w niniejszym tekście koncentruję się na kategoriach wieku i pozycji społecznej, pa-
miętać należy o tym, że funkcjonują one w szerszym kontekście kultury, w której 
struktury hierarchiczne przybierają różne, wzajemnie powiązane formy.
Dorośli rządzą. Wdrażanie w hierarchię opartą na wieku i pozycji 
W swej krytyce teorii socjalizacji Connell (1987: 195) zwraca uwagę na to, że „gdyby 
socjalizacja odbywała się tak gładko i była tak udana, jak zakłada teoria socjalizacji, 
trudno byłoby wyjaśnić zakres przemocy historycznie istniejącej w relacjach między 
dorosłymi i dziećmi”. W istocie przemoc jest zjawiskiem codziennym w edukacji 
przedszkolnej. Nauczycielki, wykorzystując swoją władzę wypływającą zarówno 
z ich pozycji (nauczycielka), jak i wieku (osoba dorosła), są w stanie nie tylko na-
rzucić dzieciom określony porządek, ale – co istotniejsze – pozwalają im zrozumieć, 
jakie znaczenie mają i jak silne są hierarchie. Dzieci dowiadują się, że osoby dorosłe, 
w tym szczególnie nauczycielki, mogą decydować o niemal wszystkim, co dotyczy 
dzieci, począwszy od tego, jakimi zabawkami mogą się bawić, poprzez kwestie je-
dzenia, spania, a nawet korzystania z toalety. Tak więc w interakcjach z dziećmi 
nauczycielki jawią się jako osoby obdarzone władzą ograniczania autonomii dzieci 
na wszelkie sposoby, które uznają za właściwe.
Tak też było w badanych przeze mnie przedszkolach. Jednocześnie należy jed-
nak podkreślić, iż choć w obu placówkach na ogół do nauczycielek właśnie należało 
ostatnie słowo i to one podejmowały większość decyzji, zakres autonomii i samo-
dzielności dawanych dzieciom w Przedszkolu B był znacznie szerszy niż w Przedszko-
lu A. Niektóre z praktyk regularnie występujących w Przedszkolu A (jak stosowanie 
przemocy ﬁ zycznej) nie pojawiały się w ogóle w Przedszkolu B. Wydaje się więc, 
że w rezultacie w każdej z placówek uczono dzieci innych wartości i umiejętności. 
Do kwestii tej powrócę w dalszej części tekstu.
Punktem wyjścia do analizy procesu tworzenia hierarchii władzy niech będzie 
zdarzenie z Przedszkola A:
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Dzieci ćwiczą nową piosenkę; mają powtarzać słowa. Robią to już od dłuższego cza-
su i wiele z nich jest wyraźnie znudzonych; zaczynają ze sobą rozmawiać. Przemek 
w ogóle nie powtarza.
Nauczycielka zauważa to i każe mu ćwiczyć. On odpowiada, że nie chce. 
Pani: A co ty nie chcesz? Chodź tutaj, zaraz będziesz mówił. Ucz się! 
Przemek: Nie chcę.
Pani: To nie będziesz, ja cię zaraz wyprowadzę. Pani tu rządzi, a nie dzieci rządzą 
mną. Już!5 
W obu przedszkolach nauczycielki regularnie przypominały dzieciom, do kogo 
rzeczywiście należy władza decydowania o tym, co może się zdarzyć w przedszkolu 
i w jaki sposób. Takie stwierdzenia jak „Kogo wy macie przed sobą?”, „Co, koleżan-
ka jestem?”, powtarzały się dość często i pomagały nauczycielkom określić swoją 
pozycję jako zdecydowanie odmienną – wyższą w hierarchii – od pozycji dzieci. 
Nauczycielki, zwłaszcza w przedszkolu A, starały się również określić moją pozycję, 
gdy przebywałam w przedszkolu, prowadząc badania, jako zasługującej na szacu-
nek osoby dorosłej. Przede wszystkim poprawiały dzieci, gdy zwracały się do mnie 
po imieniu (choć poprosiłam je o to), przypominając im, że jestem „panią”, a gdy 
jedna z dziewczynek klepnęła mnie w ramię, nauczycielka upomniała ją, mówiąc: 
„Czy to jest koleżanka dla ciebie? Tu masz koleżanki” (wskazując na inne dziew-
czynki). Praktyki takie na tyle skutecznie przyczyniły się do wzmocnienia w dzie-
ciach przekonania o moim szczególnym miejscu w hierarchii społecznej przedszkola, 
że przez cały okres prowadzenia badań nie zdołałam przekonać niektórych dzieci, 
by zwracały się do mnie po imieniu. Pytane o to wprost, odpowiadały, że jest im 
„łatwiej” mówić do mnie „pani”, ponieważ jestem od nich starsza6.
Nie jest to jednak jedyne świadectwo tego, że dzieci były w pełni świadome 
istnienia hierarchii władzy opartej na pozycji i wieku oraz trafnie interpretowały jej 
znaczenie i wagę. Jedna z dziewczynek z przedszkola B wyraziła to wprost: „Pani 
jest większa, może robić, co chce. [A jak ktoś jest mniejszy] to nie może robić tego, 
co chce. Jak ktoś jest w przedszkolu, to nie może robić tego, co chce”. Dzieci zdawa-
ły sobie doskonale sprawę z tego, że nie do nich należało deﬁ niowanie przedszkolnej 
rzeczywistości. Zapytana, czy dzieciom wolno robić to, na co mają ochotę, dziew-
czynka z Przedszkola A odpowiedziała tak:
Pani musi powiedzieć. Pani musi tak powiedzieć: możecie się bawić. Wtedy 
się bawimy. A jak pani mówi: Siadamy, no to siadamy. I jak siadamy do stołu, 
to pani wtedy mówi: Siadamy do stołu. I kiedy zupa, to tak pani mówi: Zaraz bę-
5 Jeśli nie zaznaczono inaczej, cytaty pochodzą z prowadzonych przeze mnie notatek terenowych lub wywia-
dów. Wszystkie imiona są pseudonimami na ogół samodzielnie wymyślanymi przez dzieci i nauczycielki.
6 Należy tu podkreślić, że oczywiście taką wiedzę dzieci zdobywały również poza przedszkolem. Przedszkole 
odtwarzało typową dla społeczeństwa jako takiego hierarchiczną strukturę, w ramach której status osoby 
dorosłej wyraźnie odróżnia się od statusu dziecka. 
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dzie zupa. Siadamy na dywan. A kiedy już jest zupa, to pani wtedy mówi: Siadać 
do stołu i jeść. A kiedy Anita tak wolno je, widziałam, jak pani ją karmiła. 
Nauczycielki decydowały nie tylko o planie dnia (co byłoby zrozumiałe, jako 
że w ciągu każdego dnia musiało znaleźć się miejsce na różnego rodzaju zajęcia pro-
wadzone przez wiele nauczycielek; należało także przestrzegać przepisów dotyczą-
cych czasu trwania zajęć, przerw między posiłkami itp.), ale też o najdrobniejszych 
szczegółach zachowania dzieci, co przywodzi na myśli opisywane przez Michela Fo-
ucaulta (1998) funkcjonowanie aparatów dyscyplinarnych. Określały przede wszyst-
kim, w jaki sposób będą przebiegać konkretne zajęcia: kto może mówić, śpiewać, 
odpowiadać na pytania („Nie ma ‚ja‘, tylko jest paluszek u góry i ja po kolei wyzna-
czam”). W Przedszkolu A kontrola nad zachowaniem dzieci obejmowała nawet ko-
rzystanie z toalety, co oznaczało, że w pewnych sytuacjach dzieciom nie pozwalano 
na to, podczas gdy w innych im to nakazywano. Zakres kontroli nauczycielek nad 
zachowaniem dzieci najlepiej obrazuje wypowiedź jednego z chłopców, który zapy-
tany o to, co wolno zrobić bez pytania pani o pozwolenie, potraﬁ ł wyobrazić sobie 
tylko jedną możliwość: „Jak się chce zwymiotować, to bez pani pozwolenia idzie się 
pędem do łazienki”.
Do nauczycielek należało również określanie ogólniejszych zasad postępowa-
nia (aczkolwiek według wychowawczyń zasady ustala na początku roku cała gru-
pa, nigdy jednak nie byłam tego świadkiem), a rozmowy z dziećmi pokazywały, 
że często nie były one świadome powodów istnienia pewnych regulacji. Wśród zasad 
wspólnych dla obu przedszkoli znajdował się zakaz przynoszenia własnych zabawek 
w inne dni niż piątek lub wychodzenia z sali bez pytania o pozwolenie. Niektóre 
z regulacji były dość zaskakujące, jak na przykład zakaz rozmawiania (lub, jak twier-
dziła nauczycielka z Przedszkola B, głośnego rozmawiania) w czasie posiłków, któ-
rego złamanie w Przedszkolu A mogło doprowadzić nawet do wyproszenia dziecka 
z sali i nakazania mu samotnego skończenia obiadu na niezbyt dobrze oświetlonym 
korytarzu. Niektóre z zasad ustalano ad hoc – jak w przypadku dziewczynki z Przed-
szkola B, która przemeblowała kącik kuchenny, a gdy, bardzo z siebie dumna, po-
wiedziała o tym nauczycielce, dowiedziała się, że dzieciom nie wolno przestawiać 
mebelków i jeśli chciała to zrobić, powinna była zapytać o pozwolenie. Uzasadnie-
niem dla wprowadzenia tego rodzaju reguł była konieczność zapewnienia dzieciom 
bezpieczeństwa; dyskurs dotyczący bezpieczeństwa stanowił zresztą, co wyraźnie po-
kazują moje badania, jeden z podstawowych narzędzi dyscyplinarnych7. W tej sytu-
acji nauczycielka wykorzystała swą pozycję władzy nie tylko do tego, aby ustanowić 
7 Małgorzata Falkiewicz -Szult (2007: 124 -125) w swoim studium przemocy symbolicznej w przedszkolach 
również zauważa, że zakazywanie dzieciom ingerencji w przestrzeń ze względu na konieczność zachowa-
nia bezpieczeństwa staje się powszechną normą, co w efekcie prowadzi do ograniczania aktywności dzieci 
i uniemożliwiania im realizacji pewnych ich potrzeb.
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i narzucić regułę postępowania, ale też do ograniczenia autonomii i kreatywności 
dziecka: jej uwaga spowodowała, że dziewczynka, choć ostatecznie pochwalona za 
swoją pracę, straciła cały entuzjazm.
Dzieci funkcjonowały zatem w rzeczywistości, w której z łatwością mogły 
uwierzyć, że bardzo niewiele zależało od nich, a zajmujące pozycję władzy osoby do-
rosłe miały prawo narzucać im deﬁ nicję ich świata oraz organizujące go zasady po-
stępowania. Jednym z najistotniejszych elementów tej deﬁ nicji było istnienie jasno 
określonego hierarchicznego zróżnicowania pomiędzy dziećmi i dorosłymi, którego 
najwyraźniejszym świadectwem – a jednocześnie narzędziem jego konstruowania – 
okazywało się stosowanie przez nauczycielki przemocy wobec dzieci. Jest to również 
jedna z cech w największym stopniu różnicująca badane przeze mnie placówki: o ile 
stosowanie przemocy było powszechne w Przedszkolu A, o tyle pozostawało raczej 
marginalne w Przedszkolu B. Przemoc w przedszkolach, zwłaszcza w formie określo-
nej przez Elżbietę Siarkiewicz (2000: 102) jako nieformalna przemoc wewnętrzna, 
jest szczególnym zjawiskiem: personel milcząco ją aprobuje, trzymając jej występo-
wanie w tajemnicy przed osobami spoza przedszkola ze względu na świadomość jej 
negatywnego charakteru8. Przemoc mogła przyjmować różne formy: od krzyczenia 
na dzieci, upokarzania i obrażania ich („Ewa, ty głucha jesteś? Jedz! Jedz, nie rozma-
wiaj!”; „Nie słuchasz! I źle robisz! Mówi się do ciebie, a ty swoje! A późnej chodzisz 
jak śpiąca królewna!”), poprzez groźby, aż po różnego rodzaju przemoc ﬁ zyczną. 
Jak zauważa Connell (1987: 195), „nierównowaga sił umożliwia dorosłym wywie-
ranie bardzo silnych nacisków na dzieci, jeśli tylko postanowią to zrobić”, i rzeczy-
wiście byłam świadkiem licznych tego rodzaju zachowań, począwszy od – bardzo 
powszechnego – chwytania dzieci za rękę lub nogę i przeciągania ich w określone 
miejsce, poprzez unieruchamianie ich, przenoszenie ich wraz z krzesłem, na którym 
siedzą, aż po klapsy. Często zmuszano dzieci do wykonywania określonych czyn-
ności, takich jak leżenie po obiedzie czy jedzenie, w tym zwłaszcza zjadanie całego 
posiłku bez brudzenia. Czasami oznaczało to nakazywanie dzieciom, by siedziały 
przy stolikach tak długo, dopóki nie skończą („Po dzisiejszym śniadaniu wiecie, 
że można długo posiedzieć przy jedzeniu, więc zabierajcie się za zupę”), bądź kar-
mienie tych, które odmawiały jedzenia, czemu mogły towarzyszyć krzyki i groźby 
(„Tata płaci i ma być zjedzone, już! Już, bo karmię! Co nie możesz?” lub „Jak bę-
dziesz kruszyć, to więcej nie dostaniesz”). Intensywność i regularność występowania 
8 Zapytana o nieakceptowane zachowania nauczycielek w stosunku do dzieci, dyrektorka Przedszkola A od-
powiedziała tak: „Nie lubię, jeżeli na przykład nauczycielka krzyczy na dzieci, podnosi głos. No o innych 
zachowaniach to nawet nie myślę, bo nie chciałabym, żeby było jakieś tam potrząsanie czy w ogóle jakieś 
to… Nawet nie myślę, że tak jest, ale różnie to bywa, prawda?”. Wypowiedź ta wydaje się sugerować, 
że dyrektorka, zdając sobie sprawę z przypadków występowania form przemocy wobec dzieci na terenie jej 
placówki, stara się uniknąć bezpośredniej konfrontacji z tym zjawiskiem, jednocześnie próbując uzyskać 
moje zrozumienie – jako osoby o niejasnym, podwójnym statusie „obcej” i „swojej” – dla jego ewentual-
nych przejawów.
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różnego rodzaju form przemocy wobec dzieci w Przedszkolu A wydaje się potwier-
dzać przekonanie Bell Hooks (2000: 64), że „ponieważ wciąż w głównej mierze 
to kobiety opiekują się dziećmi, fakty pokazują, że (…) zbyt często odwołują się 
one do środków opartych na przymusie w celu utrzymania dominacji. W kulturze 
dominacji wszyscy są socjalizowani do postrzegania przemocy jako akceptowanego 
narzędzia kontroli społecznej”.
Tego rodzaju praktyki prowadzące do wdrażania struktur dominacji i podpo-
rządkowania można postrzegać jako formę przemocy symbolicznej. Stanowi ona 
nieodzowny element systemów edukacyjnych, zorientowanych na narzucenie dzie-
ciom określonej deﬁ nicji świata społecznego jako obiektywnej i naturalnej, przy jed-
noczesnym wykluczeniu pozostałych deﬁ nicji. Przemoc symboliczna, którą można 
scharakteryzować jako „delikatną, niewyczuwalną i niewidoczną nawet dla jej oﬁ ar” 
(Bourdieu 2004: 8), jest „formą władzy, która dotyczy bezpośrednio ciała [i] działa 
(…) opierając się na zdeponowanych w ciele dyspozycjach” (tamże; 51). Podczas 
gdy zasadniczo wszystkie przedszkolne praktyki można postrzegać jako akty „depo-
nowania dyspozycji”, szczególnie dobrym przykładem jest konstruowanie i instru-
mentalne wykorzystywanie kategorii grzecznego/niegrzecznego dziecka. Odnoszo-
ne bezpośrednio do zachowań dzieci, kategorie te stawiały się narzędziem zarówno 
kształtowania konkretnych cielesnych dyspozycji, jak i odtwarzania i wzmacniania 
hierarchicznych struktur władzy.
Kategorie grzecznego/niegrzecznego dziecka były przywoływane niezwykle 
często – zarówno wprost (jak w przypadku pracującej na zastępstwie nauczycielki 
w Przedszkolu B, która pierwszego dnia powiedziała, że lubi grzeczne dzieci, a nie 
lubi niegrzecznych, lub innej w Przedszkolu A, uznającej, że pierwsze będzie mó-
wić dziecko, które się najgrzeczniej zachowywało), jak i mimochodem (na przy-
kład każąc dziewczynkom, „nawet tym niegrzecznym”, ustawić się przed wyjściem 
na dwór). Kategoria grzecznego dziecka (a w szczególności grzecznej dziewczynki) 
okazywała się wyjątkowo skutecznym narzędziem dyscyplinarnym, gdy pojawiała 
się w połączeniu z odwołaniami do wyglądu. Mówiono na przykład dzieciom, że nie 
mogą chodzić na czworaka, gdy są ładnie ubrane (a upomniane dziecko zwykle na-
tychmiast wstawało i otrzepywało ubranie), lub że nie należy pokazywać halki, gdy 
nosi się sukienkę, gdyż „żadna dama, która nosi sukienki, nie pokazuje halki”, albo 
też, że nie można się źle zachowywać, gdy jest się ładnie ubraną.
Przedszkolne praktyki dyscyplinarne przywodzą na myśl analizowane przez 
Foucaulta (1998: 175) procedury mikropenalizacji ciała, aktywności czy zachowa-
nia, stanowiące sposoby „dobrego tresowania”. Foucault zauważa, że wiele subtel-
nych środków, począwszy od łagodnych kar ﬁ zycznych, przez ograniczenie praw, 
aż po akty upokorzenia może być wykorzystywanych jako jako forma kary. Celem 
jest tu uczynienie z każdego aspektu zachowania przedmiotu oceny przy jednocze-
snym przekształceniu pozornie neutralnych elementów aparatu dyscyplinarnego 
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w narzędzia wymierzania kary. Podobnie jak opisywani przez niego żołnierze, cze-
ladnicy czy uczniowie, dzieci w przedszkolu musiały zwracać uwagę na to, w jaki 
sposób poruszają się, jedzą, bawią się, a także na to, jak funkcjonuje ich ciało, zawsze 
jednak podstawą tego typu samokontroli było wcześniejsze skonstruowanie przez 
nauczycielki deﬁ nicji „normalnego”, właściwego i akceptowalnego zachowania, 
do której to deﬁ nicji dzieci musiały się dostosować. Podkreślić należy, że za „nie-
normalne” uznawano zachowania, które podważały ustalony porządek9, a w szcze-
gólności kwestionowały dominującą pozycję nauczycielek. Jak pisze Foucault, „pod 
dyscyplinarną penalizację podpada wszystko, co stanowi przekroczenie, co odstę-
puje od reguły, co się od niej oddala, jest zboczeniem” (Foucault 1998: 175). Ten 
proces wytwarzania „uległych ciał” i posłusznych podmiotów, czy – w kategoriach 
Bourdieu – deponowania określonych dyspozycji w ciałach dzieci, to jednocześnie 
proces wprowadzania ich w taką wersję rzeczywistości, w której struktury hierar-
chiczne są jasno określone i zasadniczo niemożliwe do przełamania; w której osoby 
znajdujące się wyżej w hierarchii mogą wykorzystywać wszelkie środki potrzebne 
do osiągnięcia i podtrzymania ich własnej deﬁ nicji sytuacji, podczas gdy osoby zaj-
mujące niższe pozycje wiedzą, że ich swoboda robienia tego, co chciałyby, jest po-
ważnie ograniczona. 
Dominująca pozycja osób dorosłych przejawia się również w ich prawie 
do ciągłego monitorowania zachowania dzieci. Rzeczywistość przedszkolna jest rze-
czywistością panoptykonu, w której dzieci mają świadomość nieustannego bycia 
przedmiotem obserwacji. Po pierwsze wynika to już z samej organizacji przestrzeni. 
Sale przedszkolne to przestrzeń pozbawiona jakichkolwiek zakamarków, w których 
dzieci mogłyby się ukryć przed wzrokiem nauczycielek10. Podział dzieci ze względu 
na wiek i przypisanie ich do określonych grup powoduje, że wiadomo, w którym 
miejscu dziecko może w danej chwili przebywać. Oprócz wyjątkowych sytuacji dzie-
ciom nie wolno opuszczać samodzielnie sali; podobnie też nauczycielki zobowiązane 
są do przebywania cały czas z dziećmi. Nadzór wynikający z organizacji przestrzeni 
wzmacniany był nieustannie komunikatami nauczycielek, przypominających dzie-
ciom, że są pod ciągłą obserwacją, w związku z czym muszą kontrolować swoje za-
chowanie i dostosowywać je do ustalonych norm. Oto kilka przykładów tego typu 
wypowiedzi: 
9 Oto jeden z przykładów tego rodzaju mikropenalizacji: „Harcon wraca do sali, idzie na swoje miejsce, 
bierze krzesło, przewraca je i siada na krawędzi. Wchodzi pani z innej grupy. Pani Małgorzata, pokazując 
na Harcona, mówi do niej ironicznym tonem: ‚Proszę zobaczyć odruchy normalnego dziecka‘.” Nie ulega 
wątpliwości, że napiętnowane zostało tu zachowanie nieprzystające do modelu poprawnego, właściwego, 
normalnego właśnie zachowania dziecka w przedszkolu, przyjętego przez nauczycielkę.
10 Tego rodzaju organizacja przestrzeni jest zupełnie inna niż na przykład w przedszkolach duńskich, w któ-
rych obowiązkowym elementem architektury są niewielkie sale z przesuwanymi drzwiami, które dzieci 
mogą zamknąć, stając się zupełnie niewidoczne dla osób dorosłych.
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Do jedzenia proszę, już zajadamy! Ja patrzę.
A ja będę patrzyła, kogo mam wyprowadzić.
Nie krzycz! Ja patrzę na ciebie!
Proszę, teraz mówią dzieci same, ja patrzę, które nie mówią.
Nauczycielka bierze sobie krzesło, siada na brzegu dywanu i mówi, że będzie patrzeć, 
kto nie leży. 
Foucault (1998: 196) pisze: „Oto główny efekt Panoptykonu: wzbudzić 
w uwięzionym świadome i trwałe przeświadczenie o widzialności, które daje gwa-
rancję automatycznego funkcjonowania władzy”. Celem dyscyplinującego spojrze-
nia nauczycielek było doprowadzenie do tego, żeby dzieci zachowywały się zgodnie 
z ustalonymi regułami i zasadami, tak, by interwencja osób dorosłych przestała być 
potrzebna – choć, rzecz jasna, możliwość jej wystąpienia była podstawowym narzę-
dziem regulującym postępowanie dzieci.
Uzasadniając tego rodzaju nieustanny nadzór, nauczycielki odwoływały się 
najczęściej do retoryki bezpieczeństwa, wskazując na to, że są odpowiedzialne przed 
rodzicami i dyrekcją placówki za zdrowie i życie powierzonych ich opiece dzieci. 
Jedna z nauczycielek z Przedszkola A w rozmowie ze mną w następujący sposób opi-
sała stojące przed personelem przedszkola wymagania związane z bezpieczeństwem 
dzieci:
Tutaj to jesteśmy obciążone, słuchaj, ciągle dyrektorka o tym bezpieczeństwie mówi. 
Ciągle, wiesz. Nie wolno nam opuszczać grupy, chyba że osoba starsza jest, z pole-
cenia, albo techniczna musi siedzieć, ale tak według prawideł, zawsze nauczyciel 
powinien być. (…) cały czas, non -stop z dziećmi, wszędzie z dziećmi i nie wolno nam 
na krok opuścić dzieci. Tak że tutaj ze względu na bezpieczeństwo, patrząc, bazować 
trzeba na tym i cały czas reagować na dzieci. Tak mówiła [dyrektorka]; cały czas 
patrzeć i reagować na dzieci.
Nauczycielki podkreślały, że dziecko „w każdej chwili w zasadzie może być 
narażone na uraz, na jakiś wypadek”, w związku z czym „trzeba być przewidującym” 
i mieć „cały czas oko. I jak się mówi, głowa na okrągło”. Szczególnie istotny, w opi-
nii przede wszystkim wychowawczyń z Przedszkola A, był nadzór nad tymi dziećmi, 
które określane były przez nie jako nadpobudliwe, cierpiące na zaburzenia emocjo-
nalne, a więc tymi, które nie wpisywały się w wystarczającym stopniu w ideał kom-
petentnego przedszkolaka, znającego zasady bezpiecznego postępowania i przestrze-
gającego ich. Jak stwierdziła jedna z wychowawczyń, „przy tych naszych chłopakach 
nie było wiadomo, co tam które zrobi”; inna wyznała, że pracując z takimi dziećmi, 
odczuwa ﬁ zyczne napięcie, bo są żywiołowe i skłonne do łamania reguł, a ona nie 
jest w stanie przewidzieć ich reakcji: „one pomimo tego, że nie wolno robić, ja wiem, 
że rzucą klockiem, to mnie potęguje, że muszę patrzeć, albo głosem”. W ten sposób 
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dyskursywny konstrukt niekompetentnego (lub nie -normalnego, w sensie nie reali-
zującego określonej normy) dziecka funkcjonował jako uzasadnienie dla wdrażania 
hierarchicznej struktury opartej na nadzorze ze strony osób dorosłych.
Jednocześnie jednak nauczycielki z Przedszkola B otwarcie mówiły o tym, 
że koncentracja na bezpieczeństwie dzieci wynikająca z odczuwanego przez nauczy-
cielki lęku może prowadzić do wprowadzania zbyt daleko posuniętych zakazów, 
w związku z czym czasem do pewnego stopnia z niej rezygnowały:
Ale jakbyśmy się zawsze nad tym [bezpieczeństwem] zastanawiały, to pewnie byśmy 
nie wychodziły z budynku i tylko kazały im [dzieciom] siedzieć przywiązani do krze-
sełek. Nie da się o tym cały czas myśleć. 
Tak sobie pomyślałam, że właściwie to… można zakazywać wszystkiego. I na począt-
ku swojej drogi, pracy, praktycznie trzęsłam się nad dziećmi i zakazywałam wszyst-
kiego. Ale z czasem człowiek nabiera doświadczenia, miałam swoje dzieci, i po prostu 
[zakazuję] coraz mniej. Ale też boję się. Boję się, ograniczam im swobodę – to świa-
domie, wiem o tym. Bo się boję.
Co istotne, tego rodzaju reﬂ eksje nie pojawiały się w wypowiedziach nauczy-
cielek z Przedszkola A. Różnica ta wydaje się znacząca, gdyż pokazuje, że w każdej 
z placówek konstruowano w nieco inny sposób model dziecka i wdrażano wycho-
wanków do innego rodzaju rzeczywistości. Do kwestii tej powrócę w dalszej części 
tekstu.
W jaki sposób dzieci odpowiadały na sytuację podlegania ciągłemu nadzorowi 
i obserwacji? Poproszone o wyobrażenie sobie przedszkola, do którego chciałyby 
chodzić, dzieci rozwijały wizję miejsca, w którym na przykład wszystkie dzieci są nie-
widzialne – „bo wtedy nas pani nie zobaczy, co my robimy” – lub wręcz przedszkola, 
w którym albo nie ma nauczycielek, albo ich rola jest uzależniona od woli dzieci. 
Dziewczynki z Przedszkola B w następujący sposób opisały idealne przedszkole:
Taranee: A ja bym chciała, żeby w przedszkolu nie było pani! 
KG: Żeby nie było pani w przedszkolu? Żeby były same dzieci?
Taranee: Fajnie! Byłoby super, nie? 
Dorota: No, bo byśmy mogli chodzić sobie po materacach. 
Taranee: I byśmy mogli się bawić sami. 
Dorota: No, i byśmy mogli sobie chodzić, gdzie chcemy. 
Taranee: Ale tylko w przedszkolu, no bo ja bym tak na dwór to bym nie poszła, bo… 
O, ja bym chciała jeszcze, żeby nie było pań, ale panie żeby stały na straży wejść 
do przedszkola. 
KG: Żeby nikt nie wszedł, tak?
Dorota: Złodzieje… No bo żeby nikt nie wszedł, bo na przykład jak my pójdziemy 
sobie na podwórko i ktoś wejdzie na podwórko, to będzie miło, że wszystkie dzieci 
zabierze ktoś? I mama będzie szukała po wszystkich kątach. 
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Taranee: Ja chcę jeszcze, żeby było tak. Albo żeby nie było pań, albo że tak, że jedna 
pani jest do gimnastyki, druga jest do karaty, trzecia jest na przykład… Na przykład 
później jest do obiadu jedna pani…
Dorota: Na przykład do tańca! 
Taranee: No. Jedna pani. I tak wszystkie. A zabawę to same dzieci organizują.
Warto zwrócić tu uwagę na to, że wbrew obawom nauczycielek, dzieci są w sta-
nie przewidzieć, kiedy mogą być w jakiś sposób zagrożone (na przykład przebywa-
jąc na podwórku) i w takich sytuacjach oczekują obecności osób dorosłych jako 
gwaranta bezpieczeństwa. Nauczycielki mają też być dla nich wsparciem w orga-
nizowaniu sobie zajęć, jednak to od dzieci ma zależeć, czy skorzystają z propozycji 
nauczycielek, czy nie. 
Reakcje dzieci na ciągły nadzór ze strony nauczycielek i brak własnej, auto-
nomicznej przestrzeni mogły być jednak posunięte jeszcze dalej. W wizji jednej 
z dziewczynek z Przedszkola B, idealne przedszkole to miejsce, gdzie każde z dzieci 
ma swoją własną wieżę, do której nikomu nie wolno wejść bez zgody dziecka. Panie 
siedzą przy wejściu do wieży, pilnując bezpieczeństwa dzieci oraz – na ich wyraźną 
prośbę – przychodzą do nich, aby prowadzić określone zajęcia, a także pośredniczą 
w kontaktach między dziećmi, na przykład przekazując karteczki służące do uma-
wiania się na odwiedziny i wspólną zabawę (rys. 1). Odpowiedzią na nieustanną 
obserwację staje się więc odizolowanie, a indywidualizm zastępuje współdziałanie 
– często podejmowane w przedszkolach z inicjatywy osób dorosłych. Dość przy-
gnębiająca wizja relacji międzyludzkich wyłaniająca się z tego wyobrażenia wydaje 
się dobrym wskaźnikiem tego, jak dużym obciążeniem dla dzieci była konieczność 
ciągłego przebywania pod nadzorem osób dorosłych i dostosowywania się do ich 
poleceń.
Rys. 1. Przedszkole jako system wież dla pojedynczych dzieci
IDEE – DIAGNOZY – NADZIEJE. Szkoła polska a idee równości 94
Zaprezentowana powyżej analiza jest bez wątpienia dość ogólna. Jak jednak 
wspomniałam wcześniej, obecne w przedszkolu praktyki wytwarzania hierarchicz-
nych struktur przybierały dość zróżnicowane formy w obu badanych przeze mnie 
miejscach, co może sugerować, iż w każdym z nich dzieci przyswajały sobie inne 
umiejętności i wartości – lub, innymi słowy, były wdrażane w odmienne wersje 
rzeczywistości, które przyjmowały jako naturalne. Kolejna część tekstu dotyczy tego 
właśnie zróżnicowania.
Wzorce kulturowe a struktura społeczna. 
Przedszkola jako miejsce odtwarzania zróżnicowania klasowego
Jak zauważają Bourdieu i Passeron (2006: 84), działanie pedagogiczne zawsze zmie-
rza do reprodukowania struktury dystrybucji kapitału kulturowego między grupa-
mi lub klasami, wspierając w ten sposób reprodukcję struktury społecznej. Analiza 
działań pedagogicznych w dwóch badanych przeze mnie przedszkolach wydaje się 
wskazywać, że każde z nich, kształtując u dzieci umiejętności i postawy do pewnego 
stopnia odmienne, może przyczyniać się do przygotowywania ich do zajmowania 
różnych pozycji w strukturze społecznej. Choć, jak wskazywałam w poprzedniej 
części, w obu z nich powszechne było nieustanne nadzorowanie dzieci i zmuszanie 
ich do wykonywania określonych czynności, dzieci w Przedszkolu B cieszyły się zde-
cydowanie większą autonomią i swobodą niż w Przedszkolu A. Może to oznaczać, 
że o ile w pierwszym przypadku stwarzano warunki do kształtowania się jedno-
stek samodzielnych, niezależnych, potraﬁ ących zarządzać swoim czasem i zajęciami, 
o tyle w drugim kładziono nacisk na umiejętność podporządkowania się i przestrze-
gania arbitralnie ustanowionych norm oraz reguł.
Te odmienne tendencje dobrze obrazuje sposób organizowania tak zwanej za-
bawy własnej (czyli czasu między zajęciami inicjowanymi przez nauczycielki, kiedy 
dzieci mogły same się bawić). Wbrew nazwie w Przedszkolu A „zabawa własna” nie 
była ani trochę własna, jako że dzieci rzadko decydowały o tym, czym się bawić, 
gdzie i jak długo11. Wręcz przeciwnie: nakazywano im wspólnie wykonywać określo-
ne czynności (śpiewać, rysować, lepić z plasteliny) – co również oznaczało, że miały 
ograniczoną możliwość odmówienia udziału w zajęciach; musiały też przestrzegać 
wyznaczonych ram czasowych, co z kolei powodowało, że czasem nie były w stanie 
skończyć pracy lub były ponaglane. Wskazywano także, jakimi zabawkami mogły 
się bawić (klocki, gry planszowe, puzzle) i w jakich miejscach (na ogół przy stołach, 
rzadko kiedy w całej sali, w tym na dywanie). Na tym tle organizacja zabawy własnej 
w Przedszkolu B jawi się jako zupełnie odmienna, gdyż słowa nauczycielki „Możecie 
11 Sytuacja ta zmieniła się do pewnego stopnia wraz z przejściem dzieci do najstarszej grupy. Częściej niż 
we wcześniejszych latach pozwalano dzieciom na decydowanie o tym, gdzie i czym się bawić, mimo wszyst-
ko jednak miało to miejsce stosunkowo rzadko. 
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się bawić” oznaczały tam, że dzieci mogą brać takie zabawki, jakie chcą, na ogół 
iść z nimi w dowolną część sali i bawić się tak długo, jak długo miały na to ochotę 
(aczkolwiek w czasie nie dłuższym niż przeznaczony na zabawę własną). Wycho-
wawczynie nie tylko zezwalały na taką spontaniczność, ale też ją stymulowały, jak 
w przypadku nauczycielki, która powiedziała chłopcu snującemu się po sali i wyglą-
dającemu na znudzonego, by znalazł sobie jakieś zajęcie12. Nauczycielki czasem pro-
ponowały też dzieciom pewne zajęcia, wprost jednak oświadczając, że mają prawo 
nie brać w nich udziału. 
Charakterystyczny dla Przedszkola A był także nacisk na dyscyplinę i porzą-
dek oraz otwarcie wyrażana potrzeba przestrzegania konwencjonalnych reguł i zasad 
(poprawnego) zachowania (mówienie „dzień dobry” osobom wchodzącym do sali, 
prawidłowe spożywanie posiłków, czekanie na pozwolenie, gdy chce się coś powie-
dzieć). Pytana o to, czego wymaga i oczekuje od swoich nauczycielek, dyrektorka 
mówiła wprost: 
żeby wracały do starych metod, które zawsze były dobre i można je stosować w nie-
których grupach. Nie można iść w te metody tylko aktywizujące czy w rozwijanie 
jakiejś tam kreatywności u dzieci, bo to też nie dyscyplinuje dzieci, nie prowadzi 
do jakiejś takiej rzetelności. Nauczycielki, które cały czas pracują, rozwijając kre-
atywność u dzieci, to zauważyłam, że tam jest mniejsza dyscyplina w tych grupach. 
Nie potraﬁ ą czasami zdyscyplinować w danej chwili, kiedy trzeba. 
Podobnie jednoznacznie wypowiadała się jedna z nauczycielek badanej grupy, 
pytana o powody, dla których dzieci nie decydują same o zabawie: 
Ja wiem jedno, że tu już nie raz tak było, czy my musiałyśmy gdzieś tam wyjść, 
[woźna] im pozwoliła na wszystko, to był wielki problem ze sprzątaniem i żeśmy 
stwierdziły, że jak je ograniczyłyśmy do pola zabawy, to one były zdane jakby na sie-
bie, na tę mniejszą grupę, i wtenczas inaczej współpracowały, bo tak to się rozbie-
gały po całym [pomieszczeniu] i z tego się robił jeden wielki krzyk, hałas… Albo się 
bawimy na dywanie, no to wtenczas wiedziały, że się ograniczają do dywanu. Albo 
jesteśmy przy stolikach. Było wiadomo, że jak my jesteśmy na małej sali, ja mam ich 
wszystkich pod kontrolą.
12 Na podkreślenie zasługuje fakt, że wymaganie od dzieci, aby same organizowały sobie czas, możliwe jest 
przy wcześniejszym założeniu, że posiadają one kompetencje kulturowe potrzebne do tego, aby zaplanować 
swoje zajęcia w interesujący sposób. Tego rodzaju konstrukcja kompetentnego dziecka może potencjalnie 
prowadzić do wykluczenia dzieci pozbawionych właściwego kapitału kulturowego, na co zwracają uwagę 
m.in. badacze wczesnej edukacji w krajach skandynawskich, gdzie umiejętność inicjowania zabaw i aktyw-
nego włączania się w zajęcia wymyślane przez inne dzieci uznawana jest za jedną z podstawowych kom-
petencji (Ellegaard 2004: 183). Kampmann (2004: 145 -146) zauważa wręcz, że dzieci niebędące w stanie 
samodzielnie podejmować decyzji dotyczących działań, w które mają się angażować, w coraz większym 
stopniu obarczane są odpowiedzialnością za swoje wynikające z tego wykluczenie i marginalizację.
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Jakie wnioski można wyciągnąć z powyższych obserwacji? Warto zwrócić uwa-
gę na ich, być może zaskakujące, podobieństwo do wyników analizy praktyk eduka-
cyjnych w Stanach Zjednoczonych w latach sześćdziesiątych, prowadzonych przez 
Bowlesa i Gintisa (1976: 132). Zauważyli oni, że „szkoły, do których uczęszczają 
głównie dzieci z klasy robotniczej, kładą nacisk na kontrolę zachowania i przestrze-
ganie zasad, podczas gdy szkoły na bogatych przedmieściach wykorzystują względnie 
otwarte systemy, w których preferuje się zaangażowanie uczniów, mniej bezpośredni 
nadzór, więcej zajęć do wyboru oraz, ogólnie mówiąc, system wartości, w którym kła-
dzie się nacisk na zinternalizowane standardy kontroli”. Łączą oni fakt, że w wyniku 
stosowania takich praktyk dzieci zdobywają określone umiejętności, z późniejszym 
sytuowaniem ich już jako dorosłe osoby w zróżnicowanych sektorach zawodowych: 
od robotniczych po zarządzające. Wyciąganie podobnego wniosku w odniesieniu 
do edukacji przedszkolnej może wydawać się zbyt daleko idące, ale wyobrażenia 
nauczycielek o przyszłości dzieci z ich grup mówią dużo: wychowawczyni grupy 
z Przedszkola B pozytywnie zapatrywała się na możliwość odniesienia przez dzieci 
sukcesu, ponieważ – jak mówiła – są one niezależne i twórcze, a to ważne, wysoko 
cenione cechy. Nauczycielka z Przedszkola A tymczasem wyobrażała sobie niektóre 
dzieci ze swojej grupy jako „przyszłych bandziorów” stojących z puszką piwa na po-
dwórku i „postrach ulicy” – obraz będący niemal symbolem niepowodzenia. Pol-
skie i międzynarodowe badania dotyczące znaczenia edukacji przedszkolnej także 
wskazują na występowanie korelacji między rodzajem wczesnej edukacji a sytuacją 
społeczno -zawodową osób dorosłych, które jako dzieci z niej korzystały (Putkiewicz 
i Żytko 2003, zob. też. Kwieciński 2003). Ale nawet bez uciekania się do wyobra-
żeń możliwej przyszłości zawodowej dzieci w oparciu o ich edukację przedszkolną 
można zauważyć, że jedna z placówek wysoko ceni samodzielność, autonomię i de-
cydowanie o sobie, podczas gdy druga wydaje się raczej podkreślać takie wartości, 
jak podporządkowanie, uległość i posłuszeństwo.
Z czego mogło wynikać tak zróżnicowane traktowanie dzieci w obu instytu-
cjach? Jednym z istotniejszych czynników wydaje się sposób, w jaki nauczycielki 
konstruowały obraz dziecka, oraz ich przekonanie o właściwym, dostosowanym 
do potrzeb i możliwości dzieci, ich traktowaniu. Poproszone o scharakteryzowa-
nie dzieci, które uczyły, nauczycielki z Przedszkola A wskazywały przede wszystkim 
na to, że pracowały z grupą trudną do opanowania, w której wiele osób było nie-
posłusznych i doświadczało zaburzeń emocjonalnych, co wiązało się z nieprzewidy-
walnością ich zachowania i wynikającym z tego ryzykiem zagrożenia ich bezpieczeń-
stwa. Podkreślały, że dzieci nie wyniosły z domu wiedzy o zasadach postępowania, 
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przyzwyczajone były natomiast do stawiania oporu, łamania reguł i wymuszania13. 
Nauczycielka z Przedszkola B z kolei opisała dzieci ze swojej grupy jako przede 
wszystkim mądre, bardzo twórcze i obdarzone dużą wyobraźnią, a także niezależne 
i samodzielne.
Nie ulega wątpliwości, że istotne znaczenie dla sposobu, w jaki nauczycielki po-
strzegały – lub raczej konstruowały – obraz dzieci, miała ich świadomość społeczno-
-ekonomicznego pochodzenia wychowanków. Nauczycielki z Przedszkola B często 
wspominały o tym, że dzieci w ich grupie wywodzą się ze środowiska pracowni-
ków akademickich i z tego względu są zadbane, pewne siebie, a nawet uparte („Nie 
mamy tu normalnych dzieci. Jesteśmy placówką elitarną”, jak powiedziała jedna 
z nich), podczas gdy te z Przedszkola A podkreślały, że wiele dzieci pochodziło z ro-
dzin z problemem alkoholowym, ubogich lub niepełnych, doświadczyło odrzucenia 
przez najbliższych i było niezbyt dobrze przystosowanych do życia w grupie. Za 
rzeczywistymi praktykami nauczycielek mogły więc kryć się konkretne ideologiczne 
konstrukcje dziecka: wymagającego kontroli i ciągłej opieki oraz uczenia norm i za-
sad z jednej strony, oraz niezależnego, odpowiedzialnego, samodzielnego z drugiej. 
Konstrukcje takie mogły się opierać zarówno na wcześniejszej (niekoniecznie ścisłej) 
wiedzy dotyczącej tego, czego można oczekiwać od osób o określonym pochodzeniu 
społecznym i sytuacji rodzinnej, jak i na obserwacji faktycznego zachowania dzieci. 
W każdym razie można twierdzić, że nauczycielki dostosowywały swoje postawy 
wobec dzieci, oraz swoje praktyki edukacyjne do własnej percepcji charakteru i po-
trzeb dzieci.
Dziecięce dążenia do autonomii 
Z dotychczasowej analizy może wyłaniać się wizja dzieci jako bezbronnych obiek-
tów (lub wręcz oﬁ ar) podejmowanych przez nauczycielki praktyk zmierzających 
do nieustannego, drobiazgowego organizowania codziennego życia w przedszkolu. 
Nie jest to jednak obraz w pełni prawdziwy. Jak podkreślają krytycy teorii socjali-
zacji, dzieci aktywnie uczestniczą w tym procesie, będąc w stanie przeciwstawiać się 
nakazom dorosłych (Connell 1987: 195). Osią tak zwanego nowego paradygmatu 
w socjologii dzieciństwa jest założenie, że dzieci są aktorami społecznymi, biorący-
mi aktywny udział w kształtowaniu otaczającej je rzeczywistości (por. James, Prout 
1990; James, Jenks, Prout 1998), a podejmowane przez nie próby zakwestionowania 
władzy dorosłych i przejęcia w pewnym stopniu kontroli nad swoim życiem mogą 
być wręcz uznawane za najistotniejsze cechy charakterystyczne kultury dziecięcej 
13 Tego rodzaju opis przywodzi na myśl konstrukcję „złego dziecka” w typologii James, Jenksa i Prouta (1998: 
9 -21). „Złe dziecko” to, obok „niewinnego dziecka”, „wewnętrznego dziecka”, „naturalnie rozwijającego 
się dziecka” i „nieświadomego dziecka”, jeden z przedsocjologicznych modeli dziecka, w pewnym stopniu 
w dalszym ciągu wpływających na sposób percepcji dzieciństwa – zarówno potocznej, jak i, czasami, w ob-
rębie teorii. 
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(Corsaro, Eder 1990: 204). W bardziej ogólnym sensie, osadzone w perspektywie 
foucaultowskiej analizy funkcjonowania władzy pokazują, że stosunki władzy nie 
przebiegają tylko w jednym kierunku, zawsze obejmując różnego rodzaju formy 
oporu i uniku.
Dzieci w istocie nieustannie wymyślały sposoby przeciwstawienia się podejmo-
wanym przez nauczycielki próbom utrzymania kontroli nad przedszkolną rzeczy-
wistością. Zakres wykorzystywanych przez nie strategii był dość szeroki, począwszy 
od tak prostych, jak odmowa śpiewania piosenki czy mówienia wiersza bądź też 
rozmawianie lub stukanie palcami w stół, gdy nauczycielki nakazywały zachowanie 
ciszy, aż po bardzo rozbudowane. Po pierwsze były to działania, które, za Goﬀ ma-
nem, określić można terminem drugorzędnego dostosowania się, a które obejmują 
różnego rodzaju praktyki mające na celu zakwestionowanie autorytetu dorosłych 
i przeciwstawienie się mu, często przy wykorzystaniu podstępu (Goﬀ man 1961: 
189; Corsaro, Eder 1990: 204). Tak jak przedszkolaki badane przez Corsaro w Sta-
nach Zjednoczonych i we Włoszech, obserwowane przeze mnie dzieci, którym nie 
wolno było mieć w przedszkolu własnych zabawek, odpowiadały na ten zakaz przy-
nosząc bardzo małe przedmioty, które mogły schować w zaciśniętej dłoni, w kie-
szeni czy nawet w bucie, tak, aby nauczycielki nie mogły ich zobaczyć. Podczas 
gdy większość dzieci, świadoma zakazu, dbała o to, aby nauczycielki nie odkryły 
ich tajemnicy i ukrywała przyniesione przedmioty – czasem wyznając przyjaciołom, 
że mają coś w kieszeni, ale pokażą to dopiero na podwórku – inne decydowały się 
w otwarty sposób przeciwstawić regulacji i bawiły się swoimi zabawkami. Wiązało 
się to wprawdzie z ryzykiem, że panie je skarcą i nakażą odnieść przedmiot do szat-
ni, często jednak dzieci były w stanie bawić się przez dłuższą chwilę, nie zwracając 
na siebie uwagi dorosłych. Być może satysfakcja, jaką czerpały z działania wbrew 
zasadom i oddawania się sprawiającej im przyjemność czynności, miała większe zna-
czenie niż groźba potencjalnej kary. Dla niektórych dzieci równie istotne było też 
poczucie bezpieczeństwa wypływające z obcowania z przyniesionym z domu przed-
miotem: jak wyznał jeden z chłopców, zawsze ma w kieszeni mały samochodzik, bo 
przypomina mu on mamę.
Inną często łamaną zasadą był zakaz samodzielnego chodzenia do szatni, która 
jednocześnie okazywała się niezwykle atrakcyjnym dla dzieci miejscem. Od tej re-
guły był jednak istotny wyjątek: dzieci mogły pójść do szatni, jeśli miały coś, co po-
winno się właśnie tam znajdować, na przykład ubrania, których w danej chwili nie 
nosiły, lub rysunek, który zrobiły i chciały zabrać do domu. Z tego też względu, jeśli 
dzieci chciały pójść do szatni, aby porozmawiać lub pokazać innym zabawki, które 
przyniosły, szybko coś rysowały, a następnie prosiły o zgodę na pójście do szatni – 
i na ogół ją uzyskiwały. W ten sposób były w stanie spędzić w szatni pewien czas 
bez interwencji ze strony nauczycielek. Podczas gdy ta strategia była dość częsta 
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w Przedszkolu B, w Przedszkolu A widziałam dzieci wymykające się ukradkiem, gdy 
nauczycielka była zajęta czymś w innej części sali.
Szatnia stanowiła, obok toalet i drewnianego domku na placu zabaw w Przed-
szkolu B, swego rodzaju autonomiczną przestrzeń14, gdzie dzieci mogły, z dala 
od wzroku nauczycielek, angażować się w czynności, które sprawiały im przyjem-
ność, takie jak całowanie się, bawienie się w niedozwolony sposób (na przykład 
w strzelających do siebie żołnierzy) czy przeklinanie. Używanie zakazanych słów lub 
przeinaczanie haseł czy tekstów, które miały powtarzać – zwłaszcza przy wykorzysta-
niu skojarzeń z ciałem i seksualnością – samo w sobie było dla dzieci strategią oporu 
i odzyskiwania kontroli nad sytuacją. Dla przykładu, podczas marszu po okolicy 
w Dniu Ziemi dzieci z Przedszkola A miały rytmicznie wykrzykiwać „Szanuj Zie-
mię”. Po chwili jednak część z nich zaczęła, równie rytmicznie, powtarzać „Szanuj 
tyłek” lub „Trzymaj siurka”. Strategia ta była szczególnie widoczna w Przedszkolu A, 
co mogło wiązać się z dość daleko posuniętymi i często występującymi tam restryk-
cjami dotyczącymi seksualności dzieci i stygmatyzowaniem jej przejawów. 
Inną strategią wykorzystywaną przez dzieci w celu uzyskania kontroli nad sy-
tuacją było podejmowanie przez nie swego rodzaju psychologicznej walki z nauczy-
cielkami. „Walka” ta przyjmowała różne formy, począwszy od ignorowania poleceń 
nauczycielki skierowanych do danego dziecka (niereagowanie na nie lub wyrażona 
wprost odmowa ich wykonania), przez próby kpienia z nauczycielek i pomniejsza-
nia ich statusu (jak w przypadku dziewczynki, która – widząc, jak nauczycielka za-
biera jednemu z dzieci zabawkę – powiedziała ze śmiechem, że pani będzie się bawić, 
czy poprzez bardzo częste przedrzeźnianie nauczycielek), aż po otwarte konfrontacje 
odbywające się przy pozostałych dzieciach odgrywających rolę widowni, która rzad-
ko kiedy pozostawała obojętna, zwykle biorąc stronę dziecka. Poniższe zdarzenie jest 
dobrym przykładem ostatniej strategii:
Harcon przestawia swoje krzesło koło mnie i siada. Pani każe mu wrócić na swo-
je miejsce, on jednak nie reaguje na polecenie. Potem odchodzi gdzieś na chwilę, 
a następnie pochodzi znów do swojego krzesła. Nie siada jednak, ale bierze krzesło 
na głowę i zaczyna z nim iść w kierunku swojego zwykłego miejsca. Pani, widząc to, 
podchodzi do niego, zdejmuje mu krzesło z głowy, próbuje złapać za go rękę i zacią-
gnąć na miejsce. Harcon wyrywa się, dzieci krzyczą „Schowaj się! Schowaj się!”
Pani: Proszę Harcon wyjść z sali. 
Harcon: Nie chcę wyjść.
Pani: Słuchaj. Rozbijasz całą grupę. Do widzenia.
Harcon: E -e.
Pani: Babci to możesz sobie robić „e -e”. Proszę wyjść.
Harcon (płaczliwym głosem): Nie chcę wyjść. 
14 W obu przedszkolach dzieci próbowały stwarzać sobie tego rodzaju przestrzenie, chowając się pod stołami, 
za drzwiami czy różnego rodzaju meblami. 
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Harcon zaczyna uciekać między drzwiami a ścianą; pani sprawia wrażenie, jakby 
nie mogła się zdecydować, czy go gonić, czy nie. Dzieci śmieją się, jakby dopingowały 
Harconowi. Pani wystawia jego krzesełko na korytarz koło szafki.
Pani: Proszę (pokazuje na krzesło na korytarzu). 
W końcu łapie chłopca, wyprowadza go na korytarz i zamyka drzwi na zamek, a na-
stępnie opiera się o nie plecami. Harcon dobija się do drzwi, pani jednak nie reaguje 
na to. 
Nie jest zaskoczeniem, że tego rodzaju strategie zorientowane na otwartą kon-
frontację pojawiały się głównie w Przedszkolu A, w którym kontrola nauczycielek 
nad codziennym życiem grupy oraz ograniczanie autonomii dzieci posuwały się zde-
cydowanie dalej niż w Przedszkolu B. Pokazują też one najwyraźniej, że dzieci dale-
kie były od bezwarunkowego akceptowania narzucanej przez nauczycielki deﬁ nicji 
przedszkolnej rzeczywistości, przeciwstawiając się jej lub ją kwestionując. Jednocze-
śnie jednak w obu miejscach zdarzały się – i to nierzadko – dzieci, które decydowały 
się, choć niechętnie, na podporządkowanie regulacjom, by nie ryzykować kary15. 
I wreszcie niektóre z nich same odgrywały rolę dyscyplinujących inne dzieci porząd-
kowych, nakazujących innym zrobienie czegoś lub czegoś zabraniających, wspiera-
jąc w ten sposób nauczycielki. Zjawisko to można postrzegać jako kolejny sposób 
na zdobywanie przez dzieci poczucia posiadania pewnej mocy sprawczej, zarazem 
jednak pokazuje ono, w jak dużym zakresie część dzieci zaakceptowała skonstruowa-
ny przez nauczycielki obraz rzeczywistości. Jest to tym bardziej wyraźne, że często 
dzieci wchodziły w role dorosłych i wprost oświadczały, że teraz rządzą, a inne osoby 
mają ich słuchać.
Krytyka systemu edukacji w Stanach Zjednoczonych, którą sformułowali Bow-
les i Gintis, łączy się w ich koncepcji z krytyką kapitalistycznego systemu społecz-
nego: ze względu na związek występujący między rodzajem kształcenia a strukturą 
klasową „edukacja przyczynia się do reprodukcji społecznych stosunków produkcji” 
(Bowles, Gintis 1976: 130). Szkoły wyposażają młodych ludzi w umiejętności, zdol-
ności i postawy umożliwiające możliwie sprawne odtwarzanie systemu. Istnienie 
nierówności jest wpisane w system kapitalistyczny i tak samo dzieje się z systemem 
edukacji: wbrew oﬁ cjalnie deklarowanym intencjom, nie tylko nie jest on w sta-
nie rozwiązać problemu nierówności, ale wręcz działa na rzecz reprodukowania 
struktury klasowej z typowymi dla niej hierarchicznymi relacji podporządkowania 
i dominacji. 
Do jakiego stopnia tego rodzaju perspektywa może być odniesiona do funkcji, 
jaką pełnią polskie przedszkola? Twierdzić można, że model jednostki wyłaniający 
się z praktyk pedagogicznych charakterystycznych dla Przedszkola B: niezależnej, 
15 Jedna z dziewczynek w Przedszkolu A, zapytana, co się dzieje, gdy pani każe jej robić coś, na co ona nie ma 
ochoty, odpowiedziała: „To robię to, co pani każe. I nie słucham siebie, tylko pani słucham”.
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samodzielnej, kreatywnej, potraﬁ ącej sobie poradzić, wpisuje się w neoliberalną an-
tropologię kładącą nacisk na własne zaangażowanie, odpowiedzialność i umiejętność 
kierowania swoim losem. Z kolei widoczne w Przedszkolu A ograniczanie niezależ-
ności, autonomii oraz możliwości wyrażenia i realizowania swoich potrzeb prowadzi 
do uczenia dzieci, jak stać się trybem w maszynie, rozumiejącym, że cenione jest 
posłuszeństwo, a za bunt się płaci, co z perspektywy trwałości systemu społecznego 
jest niewątpliwie korzystne. W ten sposób dzieci nie tylko wdrażane są do funkcjo-
nowania w ramach istniejącego porządku społecznego opartego na hierarchicznych 
relacjach władzy, ale też pozbawiane są narzędzi, które umożliwiałyby im dostrzeże-
nie i zakwestionowanie jego nieegalitarnego charakteru. 
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